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Originalbeitrag 
Lars Hoffmann, Shahram Azizi Ghanbari und Franz Schott 
Untersuchung zur Entwicklung von Bildungsstandards: Rekonstruk-
tion eines vorläufigen Kompetenzmodells und der Kompetenzdia-
gnostik am Beispiel einer Unterrichtseinheit für das Schulfach Ethik 
Zusammenfassung: Der Artikel dokumentiert die erste empirische Erprobung von ComTrans – ei-
nem theoriegeleiteten Ansatz zur Kompetenzdiagnostik und zum kompetenzorientierten Unterricht. 
Hierfür wurde ein vorläufiges Kompetenzmodell zur „Kompetenz, Handlung ethisch bewerten zu 
können“ rekonstruiert und in vier Schulklassen mit zwei Lehrerinnen im Ethikunterricht der Oberstufe 
eines Gymnasiums erprobt. Wir gingen dabei vom aktuellen sächsischen Lehrplan für den Ethikunter-
richt in der Oberstufe des Gymnasiums aus. Aus untersuchungspraktischen Gründen konnten wir uns 
nur auf eine Unterrichtseinheit mit drei Doppelstunden beschränken. Inhalt der betreffenden Unter-
richtseinheit war, dass die Schülerinnen und Schüler lernen Handlungsentscheidungen zu beurteilen, 
die Begründbarkeit dieser Urteile zu prüfen und diese Überprüfung auf die ethischen Grundpositionen 
des kategorischen Imperativs und des größtmöglichen Glücks für die größtmögliche Zahl beziehen zu 
können. Ein für die Studie entwickelter Nachtest wurde als Klassenarbeit von den Schülern bearbeitet. 
Zusätzlich wurde dieser Test von uns sowohl kriteriumsorientiert ausgewertet, als auch einer Itema-
nalyse nach der Klassischen Testtheorie und nach dem Rasch-Modell unterzogen. Die Resultate dieser 
unterschiedlichen Auswertungsmethoden werden gegenübergestellt und diskutiert. 
Schlagwörter: Evaluation von Lernveranstaltungen – Kompetenz – Kriteriumsorientierte Tests – 
Testtheorie 
An empirical study towards the development of educational standards: Recon-
struction of a preliminary competency model and of the competence diagnostics 
for a teaching unit in the school subject ethics 
Summary: The article is documenting the first empirical testing of ComTrans – a theory driven con-
cept for competence diagnostics and competence oriented teaching. Therefore a preliminary model of 
the ‘competence to evaluate actions ethically’ was reconstructed and tested with the help of two ethics 
teachers in four classes in a German secondary school. The basis of our competency model was the 
current curriculum for the school subject ethics in the Free State of Saxonia. Because of practical rea-
sons we were only able to create and test a teaching unit that involved six forty-five minute lessons. In 
those lessons the pupils learned how to evaluate their action-decisions and how to verify their judges 
by considering the basic ethical positions of Kant’s categorical imperative and the utilitaristic 
principle the greatest good for the greatest number. At the end of the teaching unit the pupils were 
given a test, which was developed on the basis of the competency model. Additionally the test was 
analysed in four ways: criterion referenced, with the classical test theory and with the latent trait mod-
els of Rasch and Birnbaum. The results of these analyses are compared and discussed.  
Key words: competence – course evaluation – criterion referenced tests – test theory 
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1. Einführung in die Problemlage 
Die Bildungspolitik der letzten Jahre ist durch eine Veränderung der Steue-
rungslogik im Bildungswesen gekennzeichnet: Bis vor wenigen Jahren regelten 
allein (meist inhaltlich überfrachtete) Lehrpläne, was im Unterricht behandelt 
werden muss; Festlegungen zum Output – also zu dem, was Schüler einer be-
stimmten Jahrgangsstufe können sollten – wurden im Rahmen dieser Lehrpläne 
nicht getroffen (Halbheer & Reusser, 2008). Der ‚PISA-Schock‘ brachte schließ-
lich die Erkenntnis mit sich, dass die Steuerung des Bildungswesens stärker als 
bislang am Output von Bildungsprozessen zu orientieren ist (Klieme et al., 2007). 
Während im Zusammenhang mit der veränderten Steuerungslogik im Bildungs-
wesen vor allem die Konsequenzen der Outputorientierung für Bildungsadminis-
tration und -forschung herausgestrichen werden – illustrierend seien in diesem 
Zusammenhang die Stichworte ‚nationale Bildungsstandards‘ und ‚Länder über-
greifende Schulvergleichstests‘ genannt – werden die konkreten Folgen dieser 
Reformbemühungen für die Praxis in Schulen bzw. für den einzelnen Lehrer u. E. 
bislang verhältnismäßig wenig diskutiert. Dabei ist gerade der einzelne Lehrer 
von der Einführung von Bildungsstandards stark betroffen; wird er doch ver-
pflichtet, noch umfassender als bisher Rechenschaft über die Qualität seines Un-
terrichts abzulegen. Reusser und Halbheer (2008) betonen deshalb, dass der ein-
zelne Lehrer dazu befähigt werden muss, einen qualitativ hochwertigen, an Stan-
dards orientierten Unterricht zu planen und durchzuführen. Hierfür sollen ihm im 
Rahmen von Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen entsprechende Methoden und 
Werkzeuge vermittelt werden. Darüber hinaus müssen auch die diagnostischen 
Kompetenzen des Lehrers weiterentwickelt und verfeinert werden (Reusser, 
2006); schließlich muss er in der Lage sein, zuverlässig und valide feststellen zu 
können, ob seine Schüler die Lernziele seiner Unterrichtseinheiten erreicht haben 
oder nicht (Oelkers & Reusser, 2008). 
Während sich die Bildungsforschung ausgereifter und jahrelang erprobter test-
theoretischer Modelle (z. B. Klassische Testtheorie, Rasch-Modell vgl. Hartig & 
Klieme, 2006) bedienen kann, um Schulleistungstests mit einer hohen psychome-
trischen Qualität zu entwickeln (Klieme et al., 2007), können Lehrer in der Regel 
nicht auf solche Werkzeuge zurückgreifen, wenn sie Lernerfolgskontrollen zur 
Evaluation ihrer Unterrichtseinheiten erstellen wollen, die testpsychologischen 
Kriterien genügen sollen: Die Gründe hierfür sind zum einen darin zu suchen, 
dass ihnen im Unterschied zur Bildungsforschung keine ausreichend großen Ana-
lysestichproben zur Verfügung stehen, zum anderen ist auch nicht davon auszu-
gehen, dass sie über die hinreichenden teststatistischen Kenntnisse verfügen, um 
eine Lernerfolgskontrolle auf Grundlage eines testtheoretischen Modells zu er-
stellen. 
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Doch wie können Lehrer ohne die Anwendung der Methoden der Testkon-
struktion in die Lage versetzt werden, Tests zur Evaluation einzelner Unterrichts-
einheiten zu konstruieren, die eine hinreichende Qualität aufweisen? Wir meinen, 
dass eine systematische Verwendung von Verfahren der Aufgabenanalyse bei der 
Unterrichtsplanung und bei der Konstruktion von Lernerfolgskontrollen den Leh-
rern ermöglicht, den Erfolg ihrer Unterrichtseinheiten reliabel und valide zu bi-
lanzieren. 
2. Kompetenzbegriff, ComTrans und Verfahren der Aufgaben-
analyse 
Verfahren der Aufgabenanalyse haben in der Psychologie eine lange Tradition 
und werden auch in anderen Teildisziplinen des Fachs – wie zum Beispiel in der 
Arbeitspsychologie – zur Entwicklung von Tests verwendet (DuBois, Shalin, Le-
vi & Borman, 1995); in der Pädagogischen Psychologie findet sich die Aufgaben-
analyse beispielsweise in Verfahren der Lehrstoffanalyse wieder (Schott, 1975). 
Aufbauend auf Vorarbeiten zur Lehrstoffanalyse haben Schott und Ghanbari 
(2008) im Rahmen von ComTrans (für Competence Transfer) – einem theoriege-
leiteten Ansatz zum Kompetenztransfer – ein aus verschiedenen Formen der Auf-
gabenanalyse bestehendes Vorgehen vorgeschlagen, dass es Lehrern ermöglichen 
soll, auch ohne die Verwendung testtheoretischer Modelle Lernerfolgskontrollen 
mit einer angemessenen Qualität zu konstruieren. 
Nach Schott und Ghanbari beschreiben Kompetenzen Fähigkeiten, die über ei-
nen bestimmten Zeitraum stabil sind, also eine gewisse Nachhaltigkeit besitzen. 
In ComTrans werden Kompetenzen analog eines Lernziels operationalisiert; sie 
bestehen erstens aus einer Klasse von Aufgaben, die man ausführen kann, wenn 
man die betreffende Kompetenz besitzt und zweitens aus dem Kompetenzgrad, 
der angibt, wie gut man diese Aufgaben ausführen kann. Dabei kann die Angabe 
des Kompetenzgrads quantitativer Natur (z. B.: „90 % der Mülltrennung muss 
richtig sein“) oder qualitativer Natur (z. B.: „Batterien und Akkus dürfen in keine 
Mülltonne geworfen werden“) sein. Eine derartige festsetzende Definition von 
Kompetenzen ist insofern zweckmäßig, als dass sie in einer Aufgabenmenge re-
sultiert, auf deren Basis sowohl die Vermittlung als auch die Überprüfung von 
Kompetenzen, welche durch Bildungsprozesse erworben und weiterentwickelt 
werden sollen, erfolgen kann (Schott & Ghanbari, 2008). Somit wird das Problem 
einer geeigneten Kompetenzbestimmung oder -operationalisierung (Klieme & 
Leutner, 2006) auf die Anwendung adäquater Verfahren der Aufgabenanalyse fo-
kussiert (Schott & Ghanbari, 2008).  
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Innerhalb von ComTrans wird zwischen vier Arten der Aufgabenanalyse unter-
schieden, die semantische, fachliche1, psychologische und empirische Aufgaben-
analyse genannt werden (Schott & Ghanbari, 2008). In der semantischen Aufga-
benanalyse wird ermittelt, was aus Sicht eines Fachvertreters oder eines Fachex-
perten mit der betreffenden Kompetenz gemeint ist. In der fachlichen Aufgaben-
analyse wird – ebenfalls aus der Sicht eines Experten – festgelegt, aus welchen 
Aufgaben oder Klassen von Aufgaben die Kompetenz genau besteht und wie 
diese Aufgaben gelöst werden können. Die psychologische Aufgabenanalyse be-
schäftigt sich damit, wie bestimmte Aufgaben bzw. eine bestimmte Kompetenz 
unter der Annahme bestimmter psychologischer Prozesse von einer Person mit 
bestimmten Eigenschaften gelernt oder bearbeitet werden können. In der empiri-
schen Aufgabenanalyse wird schließlich ermittelt, was eine Person tatsächlich tut, 
wenn sie die Aufgaben löst, welche die Kompetenz charakterisieren. Der Zu-
sammenhang zwischen diesen vier Arten der Aufgabenanalyse ist in Abbildung 1 
dargestellt. 
Im Rahmen des ComTrans-Ansatzes wird außerdem empfohlen, zur näheren 
Bestimmung der einzelnen Aufgaben Aufgabenanalyseverfahren zu verwenden, 
die bereits häufig empirisch erprobt und evaluiert wurden. Die insbesondere für 
Lehrer sehr praktikable PLANA-Methode (vgl. Schott, Neeb & Wieberg, 1981) 
zerlegt Aufgaben in Zustände (Aufgabenstellung und Aufgabenlösung) und Zu-
standsänderungen (die Operatoren, d. h., wie man von der Aufgabenstellung zur 
Aufgabenlösung gelangt) und ermöglicht es dadurch, Kompetenzen sowie ihre 
Strukturen unmissverständlich darzustellen. Ergänzt wird die Beschreibung von 
Aufgaben als Zustände und Zustandsänderungen durch die Angabe des Kompe-
tenzgrades, der notwendig ist, damit eine Aufgabe als gelöst gilt. 
Schlussendlich werden die genannten Arten und Verfahren der Aufgabenana-
lyse zur Konstruktion einer kriteriumsorientierten Lernerfolgskontrolle genutzt. 
Diese enthält eine geeignete Auswahl der Aufgabenmenge, welche die im Rah-
men einer Unterrichtseinheit vermittelte Kompetenz definiert. Der Test wird aus-
gewertet, indem geprüft wird, ob ein Schüler die jeweiligen Testaufgaben ent-
sprechend der festgelegten Kompetenzgrade gelöst hat oder nicht.  
                                                           
1 In dem Buch von Schott und Azizi Ghanbari (2008) sprachen wir noch von einer „rationalen“ statt 
von einer „fachlichen“ Aufgabenanalyse. 
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Abbildung 1: Die Abbildung stellt den Zusammenhang zwischen der semanti-
schen, fachlichen, psychologischen und empirischen Aufgabenanalyse nach 
Schott und Ghanbari (2008) dar. 
Eingangs wurde behauptet, dass eine systematische Anwendung der im 
ComTrans-Konzept beschriebenen Aufgabenanalyseverfahren Lehrer dazu befä-
higen kann, Lernerfolgskontrollen mit einer angemessenen psychometrischen 
Qualität zu konstruieren. Um diese Behauptung empirisch zu unterlegen, sollen 
im Folgenden die Ergebnisse einer Pilotstudie zur Verwendbarkeit von ComTrans 
vorgestellt werden. 
3. Was war Gegenstand der Pilotstudie? 
In der Pilotstudie wurde unter der Mithilfe zweier Ethiklehrerinnen eines 
Dresdner Gymnasiums ein vorläufiges Kompetenzmodell zu einer einführenden 
Unterrichtseinheit für das Schulfach Ethik mit dem Thema „Ethische Bewertung 
von Handlungen“ rekonstruiert. Dabei wurden die oben skizzierten Verfahren der 
Aufgabenanalyse verwendet. Um das Vorgehen bei diesen Verfahren besser zu 
veranschaulichen, sollen die Ergebnisse der Aufgabenanalysen unter 4.1 darge-
stellt werden. 
Darüber hinaus wurde die Unterrichtseinheit auch empirisch erprobt. Eine hier-
für – ebenfalls unter der Verwendung von Aufgabenanalyseverfahren – konstru-
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ierte Lernerfolgskontrolle wurde sowohl rein kriteriumsorientiert, als auch nach 
der Klassischen Testtheorie sowie nach dem Rasch- und Birnbaummodell ausge-
wertet. Im Anschluss wurden die Ergebnisse der verschiedenen Auswertungsme-
thoden miteinander verglichen (siehe 4.2 und 5.). Eine hohe Übereinstimmung 
zwischen den Ergebnissen einer rein kriteriumsorientierten Auswertung (mit vor-
angegangener Aufgabenanalyse) mit den psychometrischen Kennwerten der 
testtheoretischen Modelle (Klassische Testtheorie, Rasch- und Birnbaummodell) 
spräche dafür, dass die bloße Anwendung von Verfahren der Aufgabenanalyse 
bei der Testkonstruktion die Entwicklung einer qualitativ hochwertigen Lerner-
folgskontrolle erlaubt, die eine zusätzliche Durchführung von Itemanalysen auf 
Grundlage testtheoretischer Modelle erübrigt. 
4. Untersuchungsmethoden 
4.1 Durchführung der Aufgabenanalysen 
4.1.1 Durchführung der Semantischen Aufgabenanalyse 
Im Zuge einer semantischen Aufgabenanalyse wurde zunächst bestimmt, was 
Gegenstand des von uns zu rekonstruierenden Kompetenzmodells zur ‚Kompe-
tenz, Handlungen ethisch bewerten zu können‘ sein sollte: Mit anderen Worten 
ging es zuallererst darum, genauer zu analysieren, was mit dieser Kompetenz ge-
meint ist. 
Hierfür orientierten wir uns zunächst an den im aktuellen Sächsischen Lehrplan 
für das Schulfach Ethik in der Sekundarstufe 2 (Sächsisches Staatsministerium 
für Kultus, 2004) erläuterten ‚allgemeinen fachlichen Zielen, Lernbereichen,  
-zielen und -inhalten‘. In diesem werden für den Lernbereich ‚Fragen nach dem 
guten Handeln‘ 48 Unterrichtsstunden veranschlagt. Aus verschiedenen, vor al-
lem praktischen Gründen war es uns allerdings lediglich möglich, eine Unter-
richtseinheit zu entwickeln und empirisch zu erproben, welche den Umfang von 
drei Doppelstunden von jeweils 90 Minuten nicht überstieg. Eine derartig kurze 
Unterrichtseinheit konnte folglich nur einführenden, Grundlagen schaffenden 
Charakter haben und somit nicht danach streben, alle im Sächsischen Lehrplan 
für den Lernbereich genannten Lernziele (Sächsisches Staatsministerium für Kul-
tus, 2004) oder alle in den ‚Einheitlichen Prüfungsanforderungen in der Abitur-
prüfung Ethik‘ (Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der 
Länder in der Bundesrepublik Deutschland, 2007) erläuterten Anforderungsni-
veaus abzudecken. 
Schließlich entschieden wir, die Inhalte des Kompetenzmodells beziehungswei-
se die Themen der Unterrichtseinheit an den im Sächsischen Lehrplan unter 
‚Kennen ethischer Grundpositionen‘ genannten Lerninhalten (Pflichtethik und 
utilitaristische Ethik) sowie an den Erläuterungen zum Ziel des ‚Erwerbs morali-
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scher Urteilsfähigkeit‘ zu orientierten. Auf dieser Grundlage operationalisierten 
wir die ‚Kompetenz, Handlungen ethisch bewerten zu können‘ mit dem Lernziel: 
„Die Schüler können Handlungsentscheidungen beurteilen, die Begründbarkeit 
dieser Urteile prüfen und diese Überprüfung auf die ethischen Grundpositionen 
des ‚kategorischen Imperativs‘ und des ‚größtmöglichen Glücks für die größt-
mögliche Zahl‘ beziehen“. 
4.1.2 Fachliche Aufgabenanalyse 
Das Ziel der nun folgenden fachlichen Aufgabenanalyse war es festzulegen, 
welche Mengen von Aufgaben ein Schüler aus fachdidaktischer Sicht lösen kön-
nen muss, damit davon ausgegangen werden kann, dass sie oder er über die 
‚Kompetenz, Handlungen ethisch bewerten zu können‘ verfügt bzw. das Lernziel 
der Unterrichtseinheit erreicht hat. Diese Aufgaben mussten entsprechend erstellt 
werden. 
Die fachliche Aufgabenanalyse erfolgte auf Grundlage der Analyse von Lehr-
büchern für das Schulfach Ethik, für eine noch präzisiere Explikation der philo-
sophisch-ethischen Inhalte der Unterrichtseinheit wurde die Enzyklopädie Philo-
sophie und Wissenschaftstheorie (Mittelstraß, 1995) verwendet. Auch die im Pro-
jektverlauf zum Projektteam gestoßenen Lehrer halfen bei Fragen zu ethisch-
philosophischen Themen. Außerdem wurde der Kontakt zu einem an der Techni-
schen Universität Dresden tätigen Didaktiker für das Schulfach Ethik gesucht. 
Schließlich wurde unter Berücksichtigung der Ergebnisse der semantischen 
Aufgabenanalyse entschieden, Aufgaben zu den Inhaltsaspekten ‚kategorischer 
Imperativ von Immanuel Kant‘, ‚größtmögliches Glück der größtmöglichen Zahl/ 
Utilitarismus‘ sowie ‚Handlung, Handlungsstruktur und Bewertungsaspekte von 
Handlungen‘ zu erstellen. 
Zu diesen drei Inhaltsbereichen der ‚Kompetenz, Handlungen ethisch bewerten 
zu können‘ wurden verschiedene Aufgabentypen formuliert: Aufgaben, die le-
diglich auf die Reproduktion deklarativer Wissensinhalte zielten (Verhaltensas-
pekt: Wissen); Aufgaben, welche die Anwendung der genannten Inhalte auf kon-
krete Situationen, die entweder vorgegeben wurden oder selbst erstellt werden 
mussten oder sogar den Charakter eines moralischen Dilemmas hatten, erforder-
ten (Verhaltensaspekt: Anwenden) sowie Aufgaben, die einen Vergleich der bei-
den ethischen Grundpositionen des ‚Kategorischen Imperatives‘ und des ‚größt-
möglichen Glücks der größtmöglichen Zahl‘ oder sogar eine kritische Auseinan-
dersetzung mit diesen Konzepten beinhalteten (Verhaltensaspekt: Vergleichen). 
Um jene Verhaltensaspekte – oder Operatoren – besser bestimmen zu können 
und um die Voraussetzung für die Erstellung einer kontentvaliden Unterrichtsein-
heit und Lernerfolgskontrolle zu schaffen, wurden die Aufgaben nach dem 
PLANA-Verfahren erstellt. Die zu den beiden ethischen Grundpositionen formu-
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lierten Wissensaufgaben deckten lediglich die Aspekte ab, die nach Meinung der 
Lehrer essenziell für ein erstes Grundverständnis dieser moralphilosophischen 
Ansätze war. Auch die bereits weiter oben genannten Verhaltensaspekte – Wis-
sen, Anwenden und Vergleichen – wurden so gewählt, dass die zu deren Operati-
onalisierung formulierten Aufgaben im Rahmen einer einführenden Unterrichts-
einheit mit dem Umfang von drei Doppelstunden zeitlich realisierbar waren. 
Schlussendlich mündete der Prozess der Aufgabenkonstruktion in der Fertig-
stellung einer Aufgabensammlung. Diese umfasste 27 Aufgaben, die wir in die 
Bereiche bzw. Module ‚Handeln‘, ‚Kategorischer Imperativ‘, ‚Utilitarismus‘ so-
wie ‚Kritik und Vergleich der ethischen Grundpositionen‘ gliederten. Vier dieser 
Aufgaben aus dem Modul ‚Handeln‘, welche Aspekte der Bewertung von Hand-
lungen thematisieren, sind in Abbildung 2 dargestellt. 
Ferner wurden 12 Beispielsituationen konstruiert, in denen sich Personen in ei-
nem moralischen Dilemma befanden. Diese Situationen wurden so gewählt, dass 
die in ihnen beschriebenen Konflikte auch Gegenstand der Erlebniswelt von 
Schülern der Sekundarstufe 2 hätten sein können. 
 
Abbildung 2: Vier Aufgaben aus dem Modul ‚Handeln‘ 
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4.1.3 Psychologische Aufgabenanalyse 
Im Rahmen der Aufgabenerstellung fiel auf, dass Themen bzw. Ansätze aus 
dem Gegenstandsbereich der wissenschaftlichen Psychologie sowohl in den 
Lehrbüchern als auch im Lehrplan überhaupt nicht zu finden sind. Dies verwun-
derte deswegen etwas, da unseres Erachtens insbesondere die Psychologie wich-
tige Beiträge zur Erschließung des Lernbereichs ‚Fragen nach dem guten Han-
deln‘ liefern kann.  
Im Ergebnis dieser Überlegungen wurde entschieden, Aufgaben zu einem wei-
teren (bereits unter 4.1.2 genannten) Themenbereich (‚Handlung, Handlungs-
struktur und Bewertungsaspekte von Handlungen‘) zu formulieren. Im Zuge des-
sen wurde für die Schüler mit der ‚Struktur von Handlungsverläufen‘ (ein Hand-
lungsverlauf besteht aus Motiv, Handlung und dem zugehörigen Handlungser-
gebnis) ein Wissensschema konzipiert, welches ihnen ermöglichen sollte, die 
ethischen Grundpositionen des ‚Kategorischen Imperativs‘ sowie des ‚größtmög-
lichen Glücks der größtmöglichen Zahl‘ und deren Bezug zur zu vermittelnden 
Kompetenz besser zu verstehen und gegenüberstellen zu können (der kategori-
sche Imperativ bewertet das Handeln von Menschen vor allem hinsichtlich des 
Motivs, während die utilitaristische Position des größtmöglichen Glücks der 
größtmöglichen Zahl den moralischen Gehalt einer Handlung an deren Folgen 
festmacht). Ergänzend wurden weitere Aufgaben zu handlungsrelevanten Themen 
formuliert (z. B. Wie kann man den Begriff Handlung definieren? Was ist ein 
Handlungsmotiv? Unter welchen Bedingungen ist man für sein Handeln mora-
lisch verantwortlich?). 
4.1.4 Empirische Aufgabenanalyse 
Im Rahmen der empirischen Aufgabenanalyse wurde von den beiden Ethikleh-
rerinnen im März 2008 eine einführende, drei Doppelstunden umfassende Unter-
richtseinheit zur ‚Kompetenz, Handlungen ethisch bewerten zu können‘ in vier 
Ethikkursen eines Dresdner Gymnasiums unterrichtet. Insgesamt nahmen 100 
Schüler der elften Klasse an diesem Unterricht teil. Grundlage der Unterrichtsein-
heit waren die 27 Aufgaben und 12 Dilemmata umfassende Aufgabensammlung 
sowie ergänzende Erläuterungen – beispielsweise hinsichtlich der Projektziele, 
der Inhalte, die durch die Aufgaben des Aufgabenpools abgedeckt wurden sowie 
bezüglich weiterer, im Rahmen von ComTrans wichtiger Aspekte. Aus diesen Er-
läuterungen und aus der Aufgabensammlung wurde ein Skript erstellt, welches 
den beiden Lehrerinnen als eine Art Lehrerkompetenzmodell zur Vermittlung des 
im Zuge der semantischen Aufgabenanalyse formulierten Lehrziels dienen konn-
te. Weitere Festlegungen – beispielsweise zur Art der Aufbereitung des Lern-
stoffs für den Unterricht – wurden nicht getroffen. 
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Am Ende der Unterrichtseinheit wurde mittels eines circa 25 Minuten dauern-
den und 6 Aufgaben bzw. 11 Teilaufgaben umfassenden schriftlichen Nachtests 
geprüft, ob die Schüler das Ziel der Unterrichtseinheit erreichen konnten. Die 
Aufgaben dieser kriteriumsorientierten Lernerfolgskontrolle stammten aus der im 
Zuge der vorangegangen Aufgabenanalysen erstellten Aufgabensammlung. Die 
Auswertung der Nachtests erfolgte zunächst entsprechend der im Zuge der An-
wendung des PLANA-Verfahrens getroffenen Festlegungen: Für jede Teilaufga-
be wurde geprüft, ob die im Kompetenzgrad angegebenen Inhalte genannt wur-
den. War dies der Fall, so wurde die Teilaufgabe als gelöst gewertet. Somit wurde 
für jeden Schüler bestimmt, wie viele Teilaufgaben des Nachtests er richtig bear-
beiten konnte (= kriteriumsorientierte Auswertung mit vorangegangener Aufga-
benanalyse). 
4.2 Empirische Itemanalyse 
Die so ermittelten Antwortmuster waren außerdem Grundlage für die zusätzlich 
durchgeführten empirischen Itemanalysen. 
4.2.1 Itemanalyse nach der Klassischen Testtheorie 
Zunächst wurden die Aufgaben einer empirischen Itemanalyse nach der Klassi-
schen Testtheorie (KTT) unterzogen. Im Zuge dessen wurden die Schwierigkeits-
indizes und Trennschärfen der Items bestimmt. Vier Items wurden vor mehr als 
80 % der Schülerinnen und Schüler richtig gelöst. Entsprechend der Konventio-
nen von Lienert und Raatz (1994), denen zufolge nach Items außerhalb des 
Schwierigkeitskorridors zwischen 0.2 und 0.8 nicht Bestandteile einer Testend-
form sein sollten, wurden diese Items aus der KTT-Skala entfernt. Als Maß der 
internen Konsistenz der resultierenden Skala wurde der Alpha-Koeffizient nach 
Cronbach berechnet (Lienert & Raatz, 1994; Rost, 1996). Der Skalenwert für je-
den Schüler wurde durch Aufsummieren der jeweils richtig gelösten Items gebil-
det. 
4.2.2 Dimensionalitätsprüfungen  
Im Zuge der Itemanalysen nach dem Rasch- und Birnbaummodell wurde die 
Dimensionalität der resultierenden Testskalen unter der Verwendung der statisti-
schen Verfahren der Faktorenanalyse sowie der “modified parallel analysis” un-
tersucht. Die Ergebnisse dieser Berechnungen legten nahe, dass im Rahmen der 
vorliegenden Untersuchung die für die Verwendung der probabilistischen Test-
modelle wichtige Voraussetzung der Skaleneindimensionalität erfüllt war. 
4.2.3 Itemanalyse nach dem Rasch- und dem Birnbaummodell 
Die Schätzung der Item- und Personenparameter des Rasch- und Birnbaummo-
dells erfolgte unter Verwendung des Programmpakets ‚ltm‘ für die Statistiksoft-
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ware R (Rizopulos, 2006). Im Zuge von Item-Fit-Analysen wurde festgestellt, 
dass die Passung einiger Testitems mit den ermittelten Modellen sehr unbefriedi-
gend war: Aus diesem Grund wurde die aus der Rasch-Analyse entstandene Test-
skala um drei Items auf acht reduziert, die aus Birnbaum-Analyse resultierende 
Skala bestand aus sechs Testaufgaben. 
4.2.4 Bestimmung der Korrelationen zwischen den Testskalen 
Um die Angemessenheit der infolge der Aufgabenanalysen entwickelten krite-
riumsorientierten Lernerfolgskontrolle zu untersuchen, wurde die Anzahl der in 
diesem Test richtig gelösten Punktwerte (= kriteriumsorientierte Auswertung mit 
vorangegangener Aufgabenanalyse) mit den Skalenwerten der Schüler auf der 
KTT-Skala und mit den anhand des Rasch- und Birnbaummodells für jeden Schü-
ler errechneten Personenparameter verglichen. Diese Gegenüberstellung der ver-
schiedenen Auswertungsmethoden erfolgte, indem die Höhe der Produkt-Mo-
ment-Korrelationen zwischen den im Nachtest erreichten Punktwerten (= kriteri-
umsorientierte Auswertung mit vorangegangener Aufgabenanalyse) und den drei 
„Fähigkeitsscores“ auf den im Ergebnis der empirischen Itemanalysen ermittelten 
Testskalen (KTT, Rasch und Birnbaum) berechnet wurde. 
5. Ergebnisse 
5.1 Ergebnisse der kriteriumsorientierten Auswertung 
Die Verteilung der Anzahl der von den Schülern gelösten Testaufgaben ist in 
Abbildung 3 dargestellt. Im Durchschnitt lösten die Schüler 8.06 Testaufgaben 
richtig (s = 1.94). Lediglich 23 % der Schüler konnten 10 oder 11 Aufgaben rich-
tig bearbeiten. 
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Abbildung 3: Verteilung der Anzahl der von den Schülern korrekt gelösten Auf-
gaben 
5.2 Empirische Itemanalyse nach der Klassischen Testtheorie 
Die für die Items ermittelten Schwierigkeitsindizes und Trennschärfekoeffi-
zienten sind in Abbildung 4 dargestellt. Für vier Items wurde eine Itemschwierig-
keit größer .80 ermittelt. Diese Items wurden aus der KTT-Skala entfernt. Auf-
grund der Entfernung dieser Items bildete die KTT-Skala nicht mehr alle Inhalts-
facetten des Aufgabenpools ab und wies somit eine geringe Kontentvalidität auf: 
Um auf dieser Skala den maximalen Punktwert zu erreichen, musste ein Schüler 
beispielsweise nicht erläutern können, unter welchen Bedingungen Menschen für 
ihr Handeln verantwortlich sind (Item 4).  
Anzahl korrekt gelöster Aufgaben 
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Abbildung 4: Die Schwierigkeitsindizes und Trennschärfekoeffizienten der Test-
items 
Für die resultierende Skala wurde ein Cronbach-Alpha-Koeffizient von .51 er-
rechnet, der Alphakoeffizient für alle 11 Items des Nachtests betrug .56. 
Der Umstand, dass sich die interne Konsistenz der Testskala nach dem Entfer-
nen von vier Items nur geringfügig veränderte, legitimierte also aus psychometri-
scher Sicht die Reduktion der Skala auf sieben Items. Angesichts der Tatsache, 
dass mit dem Test unterschiedliche Facetten der Kompetenz, ‚Handlungen ethisch 
bewerten zu können‘ erfasst wurden, erschien die interne Konsistenz der Testska-
la durchaus akzeptabel. 
5.3 Empirische Itemanalyse nach dem Rasch- und Birnbaummodell 
Die durchgeführten Item-Fit-Analysen ergaben, dass drei Items nicht den An-
forderungen des Rasch- und fünf Items nicht den Anforderungen des Birnbaum-
Modells genügten. Diese Items wurden aus den ermittelten Modellen entfernt; 
folglich war auch die Kontentvalidität der Rasch- und Birnbaum-Skalen reduziert. 
Auf weitere Ergebnisse der durchgeführten Rasch- und Birnbaum-Analysen kann 
im Rahmen dieses Artikels leider nicht eingegangen werden. Exemplarisch sind 
die ermittelten ICC-Graphen in den Abbildungen 5 und 6 dargestellt. 
Itemschwierigkeit und Trennschärfe der Aufgaben 
238 Lehrerbildung auf dem Prüfstand 2009, 2 (2), 225-243  
 
Abbildung 5: Die mittels des Rasch-Modells ermittelten ICC-Graphen der Items 
Item 2 
Item 1 
Item 3 
Item 4 
Item 6 
Item 8 
Item 10
Item 11
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Abbildung 6: Die ICC-Graphen der Items, die mittels des Birnbaum-Modells be-
rechnet wurden 
5.4 Korrelationen zwischen den Testskalen 
Schlussendlich wurden die von den Schülern im kriteriumsorientierten Nach-
test (mit vorangegangener Aufgabenanalyse) erreichten Summenwerte mit den 
Skalenwerten der KTT-Skala und den mittels des Rasch- und Birnbaum-Modells 
ermittelten Personenparametern verglichen. Wie anhand von Tabelle 1 ersichtlich 
ist, fielen die hierfür berechneten Korrelationskoeffizienten allesamt sehr hoch 
und statistisch signifikant aus. 
Item 1 
Item 5 
Item 6 
Item 8 
Item 10
Item 11
 
240 Lehrerbildung auf dem Prüfstand 2009, 2 (2), 225-243  
Tabelle 1: Die berechneten Korrelationskoeffizienten zwischen den von den Schü-
lern auf der kriteriumsorientierten Skala erreichten Summenwerten mit den Ska-
lenwerten der KTT-Skala und den Personenparametern des Rasch- und Birn-
baum-Modells 
Korrelation r mit den 
Skalenwerten der 
KTT-Skala 
Korrelation r mit den 
Personenparametern  
des Rasch-Modells 
Korrelation r mit den 
Personenparametern  
des Birnbaum-Modells 
.96 (p < .001) .90 (p < .001) .88 (p < .001) 
6. Fazit 
Wie bereits eingangs erläutert, erfordert die Hinwendung zu einer mehr am 
Output orientierten Steuerung des Bildungssystems, dass auch der einzelne Leh-
rer in der Lage sein muss, den Erfolg seiner Unterrichtseinheiten zuverlässig und 
valide zu bilanzieren. Während Schulleistungstests in der Bildungsforschung auf 
der Basis testtheoretischer Modelle entwickelt werden, haben Lehrer aber in der 
Regel weder die fachlichen Voraussetzungen noch die notwendigen Ressourcen, 
um Leistungstests zur Evaluation ihrer Unterrichtseinheiten mittels dieser Mo-
delle zu entwickeln. Einen möglichen Ausweg könnte ein im Rahmen von 
ComTrans beschriebenes Vorgehen bieten, mit Hilfe dessen Lernerfolgskontrol-
len anhand von Aufgabenanalysen und ohne die Anwendung komplizierter statis-
tischer Verfahren erstellt werden können. 
Dieses Vorgehen wurde in der hier skizzierten Pilotstudie empirisch erprobt. 
Dabei wurde die Kompetenz, ‚Handlungen ethisch bewerten zu können‘ in vier 
Ethikkursen eines Dresdner Gymnasiums im Rahmen einer einführenden Unter-
richtseinheit vermittelt. Der Vergleich der von den Schülern in der kriteriumsori-
entierten Lernerfolgskontrolle (mit Aufgabenanalyse) erreichten Summenwerte 
mit den Fähigkeitswerten auf den Testskalen, die aus zusätzlich durchgeführten 
empirischen Itemanalysen resultierten, zeigte sehr hohe korrelative Übereinstim-
mungen. Dies kann als Beleg für die Angemessenheit des in ComTrans beschrie-
benen Vorgehens zur Konstruktion von Lernerfolgskontrollen zur Bilanzierung 
von Unterrichtseinheiten gewertet werden. Einschränkend sei allerdings erwähnt, 
dass für eine abschließende Beurteilung und Weiterentwicklung dieses Ansatzes 
noch weitere Untersuchungen (z. B. mit inhaltlich umfangreicheren Unterrichts-
einheiten und größeren Schülerstichproben) notwendig sind. In diesen Untersu-
chungen sollten auch die von den unterrichteten Lehrern vorgenommenen Beno-
tungen Berücksichtigung finden und mit den Ergebnissen unserer Testauswertun-
gen verglichen werden. Zur weiteren empirischen Fundierung des ComTrans-
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Konzepts sollte außerdem erfasst werden, inwiefern und in welchem Ausmaß die 
Lehrer bei der Vermittlung der Unterrichtseinheit auch tatsächlich die Aufgaben 
des Aufgabenpools nutzten bzw. wie kompetenzorientiert der Unterricht der Leh-
rer war. Eine hohe positive Korrelation zwischen den Testergebnissen der Schüler 
und der Kompetenzorientierung des Unterrichts würde für die Angemessenheit 
und Praktikabilität vom ComTrans sprechen. 
Eingangs wurde erläutert, dass die einzelnen Lehrer dazu befähigt werden müs-
sen, reliabel und valide zu diagnostizieren, inwiefern ihre Schüler die Lernziele 
einer Unterrichtseinheit erreicht haben. Angesichts dieser Forderung erscheint es 
u. E. nach unbefriedigend, lediglich die Adäquanz des von uns beschriebenen Vor-
gehens zur Konstruktion von Lernerfolgskontrollen quasi-experimentell zu bele-
gen; vielmehr sollten die von uns gewonnen Erkenntnisse und Erfahrungen bei 
der Anwendung von Verfahren der Aufgabenanalyse zur Planung, Durchführung 
und Evaluation von Unterrichtseinheiten auch in die Lehrpraxis an den Schulen 
einfließen. Aus diesem Grund planen wir, eine Trainingseinheit zu entwickeln, 
mit der die Diagnosekompetenz von Lehrern und Lehramtsstudenten verbessert 
werden soll, die aus unserer Sicht bislang in der Aus- und Fortbildung von Leh-
rern eher vernachlässigt wurde. Im Rahmen dieses Kompetenztrainings werden 
die Teilnehmer die oben skizzierten Verfahren der Aufgabenanalyse kennen ler-
nen, an vorgegeben Unterrichtsthemen durchführen, üben und lehrpraktisch er-
proben. Dabei soll insbesondere aufgezeigt werden, welche Vorteile mit einer sy-
stematischen Anwendung von Verfahren der Aufgabenanalyse im Hinblick auf 
eine lehrzielvalide Planung, Durchführung und Evaluation von Unterrichtseinhei-
ten verbunden sind, so dass die Trainingsteilnehmer motiviert werden, diese Ver-
fahren in ihrem Schulalltag einzusetzen. Um das Kompetenztraining auch fest in 
das System der Aus- und Fortbildung von Lehrern implementieren zu können, ist 
es natürlich notwendig, dessen Akzeptanz und Wirksamkeit empirisch zu bele-
gen. Aus diesem Grund soll das Kompetenztraining durch ein umfangreiches Eva-
luationssystem flankiert werden, das dem Nachweis, der Sicherung und der Ver-
besserung der Qualität der Trainingseinheit dienen wird. 
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